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Themenschwerpunkt:  
Schreiben in der Fremdsprache 
Fremdsprachliche Schreibkompetenz und 
angeleitete Selbstreflexion 
Carmen Heine 
Abstract: Selbstreflexion wird in fremdsprachigem Textproduktionsunterricht und 
Textproduktionsberatung basierend auf Ansätzen aus der Lehr-/Lern-Psychologie, der 
Schreibwissenschaft und der Übersetzungswissenschaft eingesetzt. In kompetenzorientierten und 
metakognitiven Aktivitäten werden Studierende dazu angeleitet, aktiv und eigenverantwortlich 
ihren Textproduktionsprozess zu analysieren, zu evaluieren und zu regulieren. Sie setzen ihre 
Erkenntnisse in Lehr-/Lern-Kontexten und während ihrer fortschreitenden Professionalisierung 
prospektiv und reflexiv ein. Dieser Beitrag beleuchtet Tendenzen in der fremdsprachlichen 
Schreibdidaktik, erklärt deren metatheoretische Sicht und bietet einen disziplinübergreifenden 
Einblick in Selbstreflexion und Selbstregulation. Er beleuchtet wie diese in fremdsprachlichen 
Unterrichtsfelder eingesetzt wird. Daran schließen eine Bestandsaufnahme didaktisch nutzbarer 
Analysewerkzeuge der Selbstreflexion und Selbstregulation und eine Diskussion an. 
Self-reflection, based on pedagogical psychology, writing research and translation studies 
approaches, is already used in foreign language text production pedagogy and in supervision. In 
competence-oriented and metacognitive activities, students are instructed to actively and 
independently analyse, evaluate and regulate their text production processes. They apply their 
experiences prospectively and reflexively in learning setting and during progressive 
professionalization. This article highlights tendencies in foreign language writing didactics, drawing 
on a meta-theoretical perspective. It offers a cross-disciplinary insight into self-reflection and self-
regulation in different pedagogical settings. In addition, it presents and discusses tools from self-
reflection research and how they can be utilized for writing training. 
Schlagwörter: *kompetenz, individuelle Schreibregulationsstrategien, Mehrsprachigkeit, 
Selbstreflexion, Selbstregulation; competence, foreign-language text production, self-reflection, 
self-regulation. 
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1  Einleitung 
Dieser Beitrag bringt Selbstregulation und Selbstreflexion in den Strategiediskurs 
der Textproduktionswissenschaften ein. Diese disziplinübergreifenden Konzepte 
spielen beim fremdsprachlichen Schreiben und Übersetzen gleichermaßen eine 
wichtige Rolle, weil bewusstes Denken und Nachsinnen über Textproduktion ziel-
gerichtetes schreibendes Handeln überhaupt erst ermöglicht. Diese Konzepte wer-
den in Form eines einordnenden Literaturdurchgangs aufgearbeitet. Der Beitrag be-
zieht sich auf Ansätze aus der Lehr-/Lern-Psychologie, der Schreibwissenschaft 
und der Übersetzungswissenschaft und diskutiert Aspekte von Textproduktions-
kompetenz, prospektiver und reflexiver fremdsprachlicher Textproduktion und 
Mehrsprachigkeit. Er beleuchtet ferner Tendenzen in der Schreibdidaktik. Es wird 
eine Aufstellung von Analysewerkzeugen der Motivations- und Reflexionsfor-
schung zu den oben genannten Feldern in Beziehung gesetzt, um zu zeigen, wie 
Regulation und Reflexion in fremdsprachigen Unterrichtsszenarien eingesetzt wer-
den und in Zukunft eingesetzt werden können. 
2  Prozess- und kompetenzorientierte Ansätze 
und Fremdsprache als Ressource 
Bei einem Vergleich grundsätzlicher Tendenzen in der Schreibdidaktik stellen 
Schindler und Zepter (2013: 205) fest, dass es eine Unterscheidung in prozessori-
entierte und kompetenzorientierte Ansätze für kreative und komplexe Schreibarran-
gements gibt. Sie erläutern, dass beim prozessorientierten Schreibunterricht das 
Schreiben als Denk-, Lern- und Ausdrucksinstrument gesehen wird, während beim 
kompetenzorientierten Schreibunterricht das Schreiben kommunikativen und doku-
mentarischen Zwecken dient und sich in domänenbezogenen, konventionalisierten 
und erlernbaren Mustern vollzieht. Die Ansätze teilen, dass sie „dem Schreiben in 
der (hoch-)schulischen Ausbildung eine hohe Relevanz zuweisen“ (ebd.). Die Au-
torinnen interpretieren, dass Schreiben in beiden Ansätzen als Fähigkeit zu verste-
hen ist, die ausschließlich geistige Prozesse umfasst. Dem setzen sie ein Konzept 
der Sprach- und Körperarbeit entgegen. Berechtigterweise weist Göpferich (2015: 
195) darauf hin, dass die Benennung „prozessorientierter Ansatz“ missverständlich 
ist und dem Gegensatzpaar „prozessorientiert“ vs. „produktorientiert“ zugeordnet 
werden könnte. Sie schlägt die Benennungen „reflexive Ansätze“ (reflective ap-
proaches) und kompetenzorientierte Ansätze (competence-oriented writing instruc-
tion) vor, weil reflexive Ansätze der Didaktik immer prozessorientiert sind, kom-
petenzorientierte Ansätze jedoch sowohl prozessorientiert als auch produktorien-
tiert sein können (ebd.). Göpferich konstatiert dementsprechend schlüssig, dass 
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Lernende beide Ansätze brauchen und dass sie als komplementär, statt als gegen-
sätzlich zu sehen sind. 
Aus schreibwissenschaftlicher Sicht geht es bei Reflexion in den mit Textproduk-
tion befassten Forschungsfeldern um Denken, Lernen, Reflektieren und Kognition 
und um Instrumente, mit denen die genannten Elemente aufgezeichnet und ihre 
Wirkweise beobachtet, eingeschätzt und interpretiert werden. Reflexion hat somit 
mit dem Selbst, der Eigenwahrnehmung, der Art und Weise, wie sich Lernende 
schreibend und dialogisch mit dieser Introspektion auseinandersetzen, zu tun. Au-
ßerdem geht es darum, wie Reflexion durch Scaffolding anzuleiten und stützend zu 
fördern ist. Diesem Bereich sind die späteren Kapitel dieses Beitrags gewidmet. 
Wenn es um die Kompetenz geht, treten Elemente wie Fähigkeiten, (domänenspe-
zifische) Anforderungen und Anforderungsarten, Eigenschaften des Individuums, 
Wissen, Dimensionen und Niveau(stufen) häufig auf und die Kompetenzebenen 
und -relationen werden in Kompetenzmodelle gefasst. Der folgende Abschnitt be-
trachtet die Komplementaritätsaspekte von Reflexion und Kompetenz vor der Folie 
bekannter Kompetenzmodelle. 
2.1  Kompetenzmodelle und Aspekte der Komplementarität 
zwischen Reflexion und Kompetenz 
Die Liste der Kompetenzmodelle der Textproduktionsforschung ist lang und divers. 
Vor einer kurzen Diskussion neuerer Kompetenzmodelle der Schreibwissenschaft 
sei angemerkt, dass frühe Modelle der Schreibentwicklung noch ohne explizite 
Wissenskomponente auskommen, die heute in den allermeisten Kompetenzmodel-
len einen festen Platz hat, aber schon einen Kompetenz-Integrationszugang (Heine 
2010: 134) aufweisen. Dies zeigt, dass die Diskussion über Kompetenz und deren 
Entwicklungsstufen in der Schreibwissenschaft unter anderem über die Beschrei-
bung der Reflexionsfähigkeit der Schreibenden verläuft. Daher ist auch nicht über-
raschend, dass die beiden letzten Schreibentwicklungsstufen bei Bereiter (1980) 
(unified writing und epistemic writing) reflexiv auf Produkt (Ersteres) und Prozess 
(Zweiteres) fokussieren. Einigen kognitiven Schreibprozessmodellen, nämlich dem 
kognitiven Modell für die Ontogenese der Schreibkompetenz (Feilke/Augst 1989: 
302) und der Spezifikation der Wissensbereiche von Schreibaufgaben (Rothkegel 
2005: 63), ist die Metakognition so selbstverständlich inhärent, dass sie ohne Be-
schreibung und Auseinandersetzung mit ihrer Funktion und Relevanz auskommen. 
Betrachtet man neuere Schreibkompetenzmodelle, fällt auf, dass sie entweder im 
abstrakten Modell Metakognition oder Reflexion als Element enthalten, und/oder 
in der deskriptiven Modellbeschreibung erläutern, was mit Reflexion und Reflek-
tieren gemeint ist. 
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So eine Beschreibung findet sich im Kompetenzmodell von Knappik (2013: 8). Es 
ist als Diagnoseinstrument von Textkompetenz gedacht und richtet sich an Lehr-
amtsstudierende mit dem Ziel, „durch Schreiben reflexive Professionalisierung vor-
zubereiten und zu ermöglichen“ (Knappik 2013: 7). Im Kompetenzmodell Schrei-
ben von Becker-Mrotzek und Schindler (2007) gibt es die explizite Wissensanfor-
derung der Metakognition und metakognitive Fähigkeiten des Schreibens werden 
als Prozesse erklärt, die den Schreibprozess zum Gegenstand der eigenen Kognition 
machen. Die Autor*innen benennen die Steuerungs- und Überwachensprozesse 
beim Schreiben mit Monitoring und Selbstregulation (15, 24). Hervorzuheben sind 
hier die Aussagen, dass es beim Reflektieren weniger um das Resultat (den ge-
schriebenen Text), als um die Verfahren der Anforderungsbewältigung (die Schrei-
baufgabe) geht. Die Autor*innen mutmaßen, dass „Reflexionen wahrscheinlich er-
forderlich, in jedem Fall aber hilfreich für das Entwickeln eigener Schreibstrate-
gien“ sind (15). Auf diesen Aspekt und auf den Stellenwert der Reflexion als Vo-
raussetzung für die Entwicklung hin zu einem kompetenten Schreibenden weist 
auch Knorr (2019: 168) hin. 
Ansätze aus den vorgenannten Modellen verbindet das „sprachensensible Kompe-
tenzmodell wissenschaftlichen Schreibens“ von Knorr (2019: 170). Das Modell 
richtet sich vorrangig an Lehrende. Im Modell von Knorr sind die Anforderungen 
des Schreibens in acht Anforderungsbereiche und die Komponente Wissen ist in 
vier Wissensarten unterteilt. Das Modell basiert auf dem Problemlöseansatz von 
Hayes und Flower (1980). 
Damit schließt sich ein Kreis, denn den bei Becker-Mrotzek und Schindler erwähn-
ten Strategien wird hier, schlüssig und dem Forschungsdiskurs entsprechend, aus 
der Prozesssicht ein passender Platz zugewiesen. Reflexion ist in diesem Modell 
über die neun Anforderungsbereiche hinweg im Element Megakognition verankert. 
Da die Auseinandersetzung mit den eigenen kognitiven Prozessen alle Anforde-
rungsaspekte im Modell betrifft, ist diese Platzierung nicht zuletzt deshalb richtig, 
weil sie den aktuellen Stand der Forschung in diesem komplexen Bereich wider-
spiegelt. Das zugrundeliegende schreibdidaktische Prinzip des Modells ist higher 
order concerns first (Orientierung, Struktur und übergeordneter Fokus von Texten 
ist zentral) – diese Tatsache unterstreicht ebenfalls den Prozesscharakter des Mo-
dells. Das Modell von Knorr enthält im Gegensatz zu anderen Modellen keine Aus-
differenzierung von Kompetenzniveaus, dafür trägt es Aspekten der Mehrsprachig-
keit und der Literalität Rechnung (vgl. hierzu auch die Forderung von Feilke 2014). 
Dieser sprachensensible Kompetenzansatz findet sich in der Sprachlernforschung 
aus einer interkulturellen Perspektive auch bei Kramsch (1998). Eine solchermaßen 
inklusive Betrachtungsweise kann Lehrende ermutigen, das akademische Schreiben 
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mehrsprachiger Schreibender weniger als Defizitmodell, sondern vielmehr dessen 
Stärken zu sehen (vgl. hierzu Donahue 2019: 47–49). 
Das Modell bietet diagnostische Möglichkeiten und erlaubt in der Folge vermutlich 
seine Nutzung als Instrument zum Ausbau der Schreib-Lern-Kompetenz von 
Schreibenden und zur Schulung reflektierender Strategien. Hierzu stehen empiri-
sche Untersuchungen noch aus. Knorrs Beschreibung des Modelles erlaubt die Aus-
legung, dass sich das Modell neben seinem diagnostischen Fokus auch zur Selbst-
einschätzung und zum Selbststudium von Scheiben und Schreibkompetenz eignet 
und idealerweise die Selbstreflexion anregt. 
2.2  Übersetzungskompetenzmodelle 
Ein Blick auf Übersetzungskompetenzmodelle aus den frühen 2000ern zeigt, dass 
die oben bereits erwähnten Strategien1 auch für die Übersetzungskompetenzmodel-
lierung eine wichtige Rolle spielen und dass man sich in der Übersetzungswissen-
schaft der Wichtigkeit von Reflexion überaus bewusst ist. Dies gilt nicht zuletzt im 
Kielwasser der kognitiven Wende in der Sprachlernforschung, welche die Idee mit 
sich gebracht hat, dass Strategien erlernt und unterrichtet werden können (Grif-
fiths/Oxford 2014: 3). 
Schreib- und Übersetzungswissenschaftler*innen betrachten entlang der Hayes und 
Flower‘schen Denkweise Textproduktionsaufgaben als Problemlöseprozesse 
(Krings 2005: 351 für Übersetzen, Steinhoff 2007: 132–133 für Schreiben), für de-
ren Lösung strategische Kompetenz (strategic competence) von zentraler Bedeu-
tung ist. Das PACTE model of translation competence (PACTE, 2007: 331) und das 
Göpferich model of translation competence (Göpferich 2009: 21) stellen die strate-
gische Kompetenz, die ausdrücklich als metakognitive Kompetenz beschrieben 
wird, sogar ins Zentrum ihrer Modelldarstellung. Dort steuert sie als lenkende Kraft 
die Aktivierung aller anderen Kompetenzen, um die Effizienz des Übersetzungs-
prozesses zu gewährleisten und die aufgetretenen Probleme zu lösen. Göpferich 
verankert die kognitiven (bewussten und unbewussten) strategischen Steuerungs-
prozesse der Reflexion (Planen, Zielsetzen, Problemlösen, Entscheiden, Inferieren 
und Organisieren), auch in ihrem schon 2002 veröffentlichten didaktik-orientierten 
Schreibprozessmodell in der Konzeptionsphase des Schreibprozesses (auf Deutsch 
vgl. Göpferich 2002: 250, auf Englisch vgl. Göpferich 2015: 129). 
 
1  Strategien werden in Schreib- und Übersetzungswissenschaft unterschiedlich definiert (Dam-
Jensen/Heine 2020; Heine (im Druck)). 
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Die prominente Platzierung von Reflexion in den übersetzungswissenschaftlichen 
Modellen zeigt das Bewusstsein für die Relevanz dieses Aspekts von Textproduk-
tion. Deren zentrale Position in Göpferichs didaktik-orientiertem Schreibprozess-
modell spiegelt ihre Bedeutsamkeit für fremdsprachlichen Unterricht und Beratung. 
Dem obigen kurzen Modelldurchgang ist zu entnehmen, dass sich Selbstreflexion 
und Kompetenzentwicklung gegenseitig ergänzen und bedingen. 
2.3  Fremdsprache als Ressource 
Eine weitere Tendenz, die sich in der deutschsprachigen Schreibdidaktik und der 
Schreibberatung derzeit abzeichnet, ist der Fokus auf mehrsprachiges Schreiben 
(Knorr/Andresen/Alagöz-Bakan/Tilmans 2015; Knorr 2016) unter Einbezug von 
theoretischen Konzepten wie Translingualism (García 2009), Translanguaging 
(ebd.), Translingual practice, Codemeshing und Codemixing (Canagarajah 2011, 
2013). Deren Basis ist, dass mehrsprachige Schreibende häufig plurielle Identitäten 
haben und auf Repertoires in mehreren Sprachen zugreifen können (Lüdi 2003). In 
dieser Sicht wird die Pluralität nicht als Hinzufügung, sondern als Variantenreich-
tum innerhalb einer Sprache, als Übertragbarkeit und Überkreuzung mehrerer Spra-
chen gesehen (Hall/Cheng/Carlson 2006; Molina 2011). 
Die Vorsilbe trans- (für Transfer2) in der Benennung dieser Konzepte umfasst die-
sen Grundgedanken. Laut Donahue meint Transfer „die Art und Weise, in der Ler-
nende Schreibwissen erwerben und dann erfolgreich in anderen Kontexten wieder-
verwenden oder adaptieren oder transformieren“ (Donahue 2019: 51, Übersetzung 
CH). Ein weiterer Ausgangspunkt ist, dass beim fremdsprachlichen Schreiben au-
tomatisch ein mehrsprachiger Schreib- und Denkprozess abläuft.  
Was dies (die Mehrsprachigkeit im akademischen Kontext, Ergänzung CH) 
für Erkenntnisgenerierung, Diversität von Wissen und Wissenschaftsstilen, 
aber auch für Lern- und Verstehens- und eben auch Schreibprozesse bedeu-
tet, welche Probleme, aber auch welche Potentiale diese Mehrsprachigkeit 
mit sich bringt, muss als zentrale Herausforderung heutiger Hochschulbil-
dung angesehen werden. (Hu 2019: 10) 
In der mehrsprachigen Textproduktionsforschung wird diskutiert und anhand qua-
litativer Daten ermittelt, ob Mehrsprachigkeit als eine Ressource betrachtet werden 
kann oder ob sie als Hürde aufgefasst wird (Hornung 2014). Beispielhaft sei hier 
die Studie von Brinkschulte, Grieshammer und Stoian (2018) genannt, die theore-
tische Konzepte von Multilingualität mittels Interviews untersucht und diese in 
 
2  Einen Literaturüberblick über Strategietransfer zwischen L1 und L2 bieten Guo und Huang 
(2018). Forbes (2018) beleuchtet die individuellen Unterschiede zwischen Entwicklung und 
Transfer von Schreibstrategien zwischen L1 und L2 im Sprachenunterricht. 
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Schreibarrangements der mehrsprachigen Schreibberatung umsetzt. Außerdem ist 
hier die Habilitationsschrift zur transkulturellen Kommunikation und Mehrspra-
chigkeit von Dengscherz (2020) zu nennen. Diese untersucht professionelles 
Schreiben in mehreren Sprachen mit einer Methodenkombination aus Screen-Cap-
turing sowie retrospektiven Interviews und kontrastiert Aktualverhalten und Habi-
tualverhalten von mehrsprachig Schreibenden. 
Die individuelle Mehrsprachigkeit und ihr Einfluss auf jegliche – nicht nur fremd-
sprachige – Textproduktion über Bewusstmachung der Ressourcen, z.B. über ange-
leitete Selbstreflexion, zugänglich und über Selbstregulation in das individuelle 
Lernen integrierbar zu machen, scheint ein wichtiger Schritt in diese Richtung zu 
sein. 
Meyer formuliert für die fremdsprachige Schreibdidaktik noch plakativer:  
Schreibdidaktische Unterstützung kann sehr gut dabei helfen, Schreibpro-
zesse bewusster und effektiver zu gestalten und alle zur Verfügung stehen-
den sprachlichen Ressourcen für einen gelingenden Schreibprozess gerade 
auch beim fremdsprachigen Schreiben gezielt zu nutzen. (Meyer 2019: 16) 
Diese Betrachtungen zur angeleiteten Selbstreflexion bedürfen zukünftig weiterer 
empirischer Überprüfung. 
3 Selbstreflexion und selbstregulierendes 
Lernen 
Unterrichtende in Schule und Hochschule sehen sich mit der zentralen Frage kon-
frontiert, wie man Lernenden beibringen kann, ihr Handeln (hier das Textproduzie-
ren) selbst zu reflektieren und zu regulieren, damit sie Erkenntnisse aus Reflexion 
und Regulation nutzbringend und prospektiv ein- und umsetzen können. Unter Re-
flexion wird ganz allgemein das Nachdenken über sich selbst verstanden, unter 
Selbstregulation versteht man im weitesten Sinne navigierendes und damit selbst-
steuerndes Problemlösen. Hier besteht ein direkter Anschluss zur theoretischen und 
der angewandten Textproduktionsforschung der Schreib- und Übersetzungsdidak-
tik. Bei diesem selbstregulierten Lernen geht es um Aspekte des Lernens, Entschei-
dens, Problemlösens und etwas, das als Ressourcenmanagement im Individuum be-
zeichnet werden könnte. Diese Betrachtungsweise des Ressourcenmanagements 
schließt direkt an den Aspekt der Mehrsprachigkeit als Ressource beim Schreiben 
an. 
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Es geht darüber hinaus um die Instrumente, Methoden und Lösungsansätze, die 
Psycholog*innen, Erziehungswissenschaftler*innen, Schul- und Hochschulleh-
rende unterschiedlicher Fachrichtungen vorgeschlagen haben, um Selbstregulation 
entweder als Disposition der einzelnen Lernenden oder als domänenabhängige, 
durch Erfahrung entwickelbare Fähigkeit oder als eine Kombination von beidem zu 
beschreiben. In der Selbstregulationsforschung werden Komponentenmodelle von 
Prozessmodellen der Selbstregulation unterschieden (Winne/Perry 2000). Kompo-
nentenmodelle beschreiben Selbstregulation als Ansammlung von Persönlichkeits-
merkmalen, die Voraussetzung für erfolgreiche Selbstregulation sind. Prozessmo-
delle beschreiben Selbstregulation als situationsabhängiges Konstrukt, das sich in 
aufeinanderfolgenden Phasen des Lernprozesses manifestiert (Mattern 2014: 6). 
Aus der Sicht der Psychologie beschreibt Selbstregulation die Fähigkeiten von 
Menschen zur Selbstanalyse in Form der Beobachtung eines momentanen Zustan-
des, dessen Selbstbewertung in Form eines gegeneinander Abwägens von Meinun-
gen, Erwartungen, Bedürfnissen, Emotionen und Werten mit dem gewünschten Zu-
stand und das Treffen einer Entscheidung zur Selbstveränderung. Die Entscheidung 
zur Regulation erfolgt durch Rückkopplungsprozesse. Selbstregulation beinhaltet 
Selbstbestimmtheit im Einklang mit Einflüssen, Selbstbeherrschung, das Kontrol-
lieren von Gefühlen und Emotionen und das laufende Entwickeln, Abwägen und 
Umsetzen verschiedener Ziele. Für die Psychologen Carver und Scheier (1990) ist 
die Selbstregulation ein komplexes, übergeordnetes Konglomerat von Funktionen 
(im Individuum, Hinzufügung von CH), das die psychologischen Ebenen Kogni-
tion, Problemlösen, Entscheiden, Metakognition, Motivation, konzeptionelle An-
passung, Motivation und Willensentscheidungen umfasst. 
Die textproduktionsdidaktische Perspektive auf Reflexion und Regulation ist es, 
Lernenden zu helfen, mehr Kontrolle über ihre kognitiven Prozesse beim Textpro-
duzieren und beim Lernen insgesamt zu erlangen (Pietrzak 2019). Aus der Perspek-
tive der Professionalisierung (González Davies/Kiraly 2006 für Übersetzen, Knap-
pik 2013 für Schreiben) heraus wird mit Fokussierung auf Reflexion und mit An-
leitung zur Selbstregulation der Versuch unternommen, das Rollenverständnis von 
Lernenden zu erhöhen und damit dazu beizutragen, ihnen zu helfen, graduell Ver-
antwortung für ihr Lernen und ihre eigene Arbeit zu übernehmen. Lernen setzt Re-
flexion über das zu Lernende voraus und verknüpft Denken und strategisches Han-
deln. O’Malley und Chamot (1990) beschreiben Lernstrategien: 
(…) as metacognitive strategies, which involve thinking about the learning 
process, planning for learning, monitoring of comprehension or production 
while it is taking place, and self-evaluation after the learning activity has 
been completed. (O’Malley/Chamot 1990: 137) 
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Schon 1996 haben Harris und Graham zwischen schreibdidaktischen Strategieka-
tegorien unterschieden: Schreibstrategien auf der einen Seite und Strategien der 
Selbstregulation auf der anderen. In ihrem Verständnis sind Schreibstrategien se-
quentiell und entlang der Schreibphasen (Planen, Generieren, Organisieren und 
Überarbeiten) zu sehen, jedoch iterativ. Selbstregulationsstrategien sind Strategien, 
die Schreibende nutzen, um ihren Schreibprozess zu managen. Harris und Graham 
(1996: 132) unterscheiden zwischen Selbstinstruktion, Zielsetzung, Selbstüberwa-
chung und Selbstverstärkung. Harris und Grahams Verständnis findet sich präskrip-
tiv formuliert auch im didaktisch orientierten Prozessansatzmodell von Curry und 
Hewings (2003: 34), wo die vier Phasen von Harris und Graham als Elemente vor-
kommen, jedoch um die Elemente „reflection“ und „peer/tutor review“ ergänzt wer-
den. Diesen wird im Modell ein fester Platz zugewiesen („reflection“ folgt dort auf 
„drafting“), die Modelldarstellung macht auch deutlich, dass Reflexion iterativ ist. 
„Reflection“ wird allerdings so erklärt: „(reflection) means letting a piece of writing 
sit before coming back to it with a fresh pair of eyes, and perhaps with feedback 
from peers or the lecturer“ (Curry/Hewings 2003: 41). 
Eine ‚Ruhepause‘ für Text und die schreibende Person schärft vermutlich die Wahr-
nehmung von Schreibenden. Bräuer, Brinkschulte und Halagan (2016: 105) denken 
dies noch ein Stück weiter. Sie begreifen Reflexion über Schreiben als „die be-
wusste und differenzierte Auseinandersetzung mit einem vorangegangenen (Prob-
lemlöse-)Prozess“ (ebd.). Die Auseinandersetzung beinhaltet nicht nur getroffene 
Entscheidungen und Lösungswege, sondern auch alternative Lösungswege. Die dif-
ferenzierte Auseinandersetzung meint nicht nur eine Verfeinerung des Lösungswe-
ges, sondern richtet sich auf die Wahrnehmung von potenziellen Entscheidungsmo-
menten. Damit erhöht die Reflexion die Wahrnehmungskompetenz. Ich schließe 
mich hier den Sichtweisen von Bräuer, Brinkschulte und Halagan (2016) und Harris 
und Graham (1996) an. Ersteren stimme ich zu, weil ich glaube, dass in der Erhö-
hung der individuellen Wahrnehmungskompetenz an Entscheidungsmomenten ein 
Schlüssel zu lebenslangem (Schreib)Lernen und zur Entwicklung von strategischer, 
situationsadäquater Textproduktionskompetenz liegt. Harris und Grahams Betrach-
tung, Schreibstrategien, die sich sozusagen während des Prozesses ‚von außen‘ be-
obachten lassen, von metakognitiven Strategien zu trennen, halte ich aus schreib-
wissenschaftlich-beschreibender Sicht für sinnvoll. Da die metakognitiven Selbst-
regulationsstrategien jedoch auf die Schreibstrategien Einfluss nehmen, schlage ich 
die Benennung individuelle Schreibregulationsstrategien vor. 
Dieser Vorschlag mag auch dazu aufrufen, den Strategiediskurs in der Schreibwis-
senschaft an Selbstregulations- und Selbstreflexionserkenntnisse angeknüpft neu zu 
denken. Darüber hinaus erlaubt dieser Betrachtungswinkel, den Aspekt der Indivi-
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dualität weiter zu fassen und somit auch die Mehrsprachigkeit in den Strategiedis-
kurs zu inkludieren. Aus der Frage, ob Schreibregulationsstrategien in exakt vier 
Komponenten zerfallen (wie bei Harris/Graham) oder ob individuelle Schreibregu-
lationsstrategien womöglich situationsgebunden und kontextabhängig auftreten, 
idiosynkratisch und/oder idiosynkratisch-wandelbar sind, kann als Desiderat für die 
Schreibwissenschaft abgeleitet werden. Hier lohnt ein vergleichender Blick (Heine 
im Druck) auf die oben bereits erwähnten Übersetzungsstrategien auf der Makro- 
und Mikroebene. Siever und seine Kolleginnen und Kollegen schlagen ein Modell 
des strategischen Übersetzens vor (Siever 2015: 138–139). Ihre Strategien sind text-
näher als die abstrakt formulierten Strategien der (deutschsprachigen) Schreibwis-
senschaft (Ortner 2000: 356–564; Keseling 2004: 170) und enthalten per se eine 
Mehrsprachigkeitskomponente, da sie, sofern es sich um interlinguale Übersetzung 
zwischen zwei Sprachen handelt, immer von einer mehrsprachigen Person ausge-
führt werden. Eine vergleichende Untersuchung steht hier noch aus. 
4  Angeleitete Selbstreflexion 
Aus wissenschaftlicher und didaktischer Sicht stellen sich Fragen danach, wie 
Schreibregulationsstrategien im Fremdsprachenunterricht zu erfassen, zu benennen 
und – in der Konsequenz – in vermittelbares fremdsprachiges Schreibwissen und 
Schreiblernen (im Sinne Donahues 2019) zu didaktisieren sind. Dieser Sichtweise 
liegt der Optimierungsgedanke zugrunde, dass durch Reflexionsprozesse individu-
elle fremdsprachliche Textproduktionskompetenz optimiert werden kann. Da Re-
flexion an die Selbstwahrnehmung gebunden ist, ist diese vermutlich anleitend zu 
fördern. 
Die Lehr-/Lernforschung bietet als Ansatz das Scaffolding, das nicht nur über Lehr-
pläne umgesetzt wird, sondern Teil von Unterrichtspraxis sein muss. Beim Scaffol-
ding (Calvo 2015: 309–310) wird mit der fremdsprachigen Textproduktionsaufgabe 
eine Orientierungsgrundlage (Risku 2002) zur Aufgabenlösung gegeben und diese 
dann (sukzessive, ggf. über einen längeren Zeitraum bis zur Eigenständigkeit) wie-
der entfernt. Darüber hinaus sollte der Zweck von Aufgabenstellungen offengelegt 
werden. Schreibarrangements sind diesem Ansatz ähnlich. Sie umfassen „eine ge-
zielte Anordnung von mehreren Aufträgen im Umgang mit Texten, die, über die 
jeweilige individuelle Zielstellung des einzelnen Auftrags hinausgehend, einem 
umfassenden, längerfristig zu erreichenden Bildungsziel zuarbeiten“ 
(Bräuer/Schindler 2010: 4). Bei der angeleiteten Selbstreflexion wären fremd-
sprachlich Schreibenden allerdings Selbstbeobachtungs- und Selbstregulationsauf-
gaben zusammen mit der eigentlichen Schreibaufgabe zu stellen. 
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Dies kann z.B. in Form von laufender Produktanalyse, lernendenorientierter Selbst-
analyse und/oder lernendenorientierter Prozessanalyse erfolgen. Analysewerk-
zeuge hierzu werden in Kapitel 5 dargestellt. Bei der Beurteilung sollten die Erwar-
tungen niedrigschwellig gehalten, Ergebnisse dialogisch und nicht-direktiv aufge-
arbeitet und wertungsfrei diskutiert werden. Die Ergebnisse aus solchen selbstre-
flexiven Aufgabenstellungen und Analyseszenarien können einen Einblick in die 
individuellen Schreibregulationsstrategien geben und Lernenden und Lehrenden 
helfen, ihre Strategien zu benennen und zu besprechen. Scaffolding zur 
Selbstreflexion macht Schreiblernende über ihre eigentliche Schreibaufgabe hin-
weg nicht nur reflexiv, sondern auch prospektiv handlungsfähig (Pietrzak 2019 für 
Übersetzen; Knappik 2013 für Schreiben). Lehrende können mit dieser Herange-
hensweise Entwicklungsverläufe messen und die Reflexionsfähigkeit ihrer Lernen-
den verstehen. 
5  Analysewerkzeuge 
Introspektive Verfahren der Fremdsprachenforschung (Aguado/Heine/Schramm 
2013), die auch in der Selbstreflexions- und Selbstregulationsforschung angewen-
det und getestet werden, listen Boekaerts und Corno (2005: 209–212). Ich habe 
diese in Tabelle 1 zusammengetragen und mit ihren deutschen Entsprechungen ver-
sehen. Darüber hinaus habe ich adaptierte Kurzfassungen der Erläuterungen von 
Boekaerts und Corno dem jeweiligen Werkzeug als Beschreibung hinzugefügt 
(siehe Tab. 1), um einen Überblick über die Werkzeuge zu ermöglichen. Die hier 
gewählte deutsche Benennung Analysewerkzeug (für Assessment Tool) ist als 
Oberbegriff für quasi-neutrale Situations- und Selbsteinschätzungen gemeint, die 
immer auch Diagnose, Beurteilung und Bewertung enthalten können. 
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Verfahren zur Messung persönlicher Einstellungen, häufig in Form von Likert-Item-Fragebögen. 
Observations of Overt Behavior 
 
Verhaltensobservation 
Ethnographische Feldforschungsmethode. Teilnehmende Beobachtung, a priori festgelegte Beobach-
tungskriterien, Stichprobenplan, Kopräsenz von Untersuchungsobjekt(en) [Personen in Situationen, Situ-
ationen, Artefakte] und Untersuchenden. Kodier- und Bewertungssystem mit a priori festgelegten Krite-





Strukturierte und teilstrukturierte Interviewverfahren zur Erhebung von qualitativen Daten in der Form 
von narrativen Auskünften der Versuchsperson über einen gegebenen Sachverhalt/eine Situation. Inter-
viewerfragen sind strukturgebendes Element. Häufig als retrospektive Introspektionsverfahren dem 
Schreibprozess nachgeschaltet. Prozessobservationsnotizen, Videomitschnitte, Stichwortprotokolle und 
andere Erinnerungsauslöser werden als Stimulation verwendet. Im Regelfall qualitative Datenanalyse. 
Think Aloud Protocols 
 
Protokolle des Lauten Denkens 
Verbalisierungen von Versuchsteilnehmern parallel zur Bewältigung einer Schreibaufgabe. Laufendes 
Berichten über Gedanken, Entscheidungen und Gefühle. Im Regelfall qualitative Datenanalyse. 
Traces of Mental Events and Processes 
 
Denkspuren und Prozesspuren 
Zwischenprodukte und Artefakte des Schreibprozesses, Markierungen, Notizen, Formulierungsversuche, 
Streichungen, Änderungen, Ergänzungen im Text. Gemeinsame Erhebung zusammen mit dem Textpro-




Führen von Tagebüchern/Begleitnotizen 
Individuelle Notizen (Online- oder Papiernotizen). Dienen metakognitiven oder motivationalen Zielen, 
beinhalten konkrete Motive und Handlungen, deren Umsetzung mit der Textproduktion in Zusammen-
hang steht. Notizen spiegeln bewusste, willentliche Entscheidungen der notierenden Person. Ziel können 
z.B. Erinnerungshilfe, kognitive Entlastungshilfe und Selbststeuerungselement und -überwachung sein. 




Teilnehmende werden einer manipulierten Situation (oder einer Teilsituation) ausgesetzt, bei der sie re-
flektierend Ausgangspunkt, erwartetes Ziel o.ä. ermitteln müssen, indem sie in einer computersimulier-
ten Umgebung selbständig Variablen verändern und mit den veränderten Gegebenheiten umgehen müs-
sen.  
Recording Student Motivation Strategies as they 
Work 
 
Aufzeichnung von Motivationsstrategien 
während der  
Aufgabenabwicklung 
Verfahren bei dem Teilnehmende ihre Einschätzungen und Gefühle (z.B. Einschätzung von Vertrauen in 
oder Zweifeln an in ihre eigenen Fähigkeiten) festhalten. Erhebung anhand von Prozessphasen (Orientie-
rungsphase, Aufgabenabwicklung und Verifikationsphase). Teilnehmende werden durch einen Piepser in 
regelmäßigen Abständen aufgefordert ihre Empfindungen festzuhalten. Quantitative Datenanalyse. 
 
Nutzende der genannten Analysewerkzeuge sind Studierende oder Beratende in der 
gegebenen Unterrichts- oder der Reflexionssituation. Analyseobjekt ist also, was 
sie tun, denken und fühlen. Die jeweilige Urteilsdimension kann die Selbstbeobach-
tung des Beurteilten, die Einschätzung der Beurteilenden anhand des erhobenen 
Datenmaterials oder die Einschätzung anhand von übergeordneten Kriterien umfas-
sen. Bei der wissenschaftlichen Erforschung fremdsprachlicher Textproduktion 
sind für alle in Tabelle 1 genannten Werkzeuge neben ihrer Unterrichtseinbindung 
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Szenarien denkbar, in welchen unter Laborbedingungen fremdsprachliche Textpro-
duktion von einzelnen Versuchspersonen untersucht wird. 
Die letzten zwei der aufgeführten Analysewerkzeuge werden im fremdsprachlichen 
Textproduktionsunterricht mit Studierenden bisher nach meinem Wissen nicht ein-
gesetzt. Die sechs Werkzeuge werde ich im Folgenden aus unterrichtspraktischer 
Perspektive erläutern3. 
5.1 Selbsteinschätzungsfragebogen 
Persönliche Einstellungen zur Selbsteinschätzung z.B. bezüglich der Textprodukti-
onsaufgabe, Aufgabenbestandteilen, Motivation, externen Einflussfaktoren und 
Sprachleistungseinschätzung können im Unterricht mit Hilfe von Umfragewerk-
zeugen (Mentimeter o.Ä.) abgefragt werden. Einschätzungen der eigenen Leistung 
und Abgleich derselben (mit der anderer) nach erledigter Textproduktionsaufgabe 
ermöglicht Studierenden einen reflektorischen Einblick in ihr Lernen (Pietraz 
2019). Als Gruppenanalyse verwendet können Selbsteinschätzungsfragebogen die 
Heterogenität von Gruppen sichtbar machen – was im Unterricht zur Verständnis-
sicherung zwischen Studierenden und Lehrenden beitragen kann. 
5.2  Verhaltensobservation 
Verhaltensobservation ist eher eine Forschungsmethode als ein im Unterricht ein-
setzbares Analysewerkzeug. An der Schnittstelle zwischen Unterrichtswerkzeug, 
Analysewerkzeug und Forschungsinstrument nutzt Shih (2019: 7) in einem quasi-
naturalistischen Design Bildschirmaufzeichnung und (wo möglich) Verbalisierung 
zur Beobachtung von Internetrechercheprozessen während Translationsprozessen 
von Studierenden mit anschließender Einbindung der retrospektiv erworbenen Er-
kenntnisse in den Unterricht. Videokonfrontation (Karsten 2017) und Videoauf-
zeichnungen von Gruppenarbeit und Partnerarbeit, z.B. in Form von konversatio-
nellen Schreibinteraktionen (Lehnen 1999: 77) und Peer-Feedback-Prozessen im 
fremdsprachlichen Unterricht (Vestager/Heine in Vorbereitung), sind weitere Ver-
wendungsmöglichkeiten. Diese Ansätze eint, dass Studierende ihre eigenen und die 
Prozesse anderer gemeinsam und/oder rückwirkend betrachten, vergleichen und 
ggf. bewerten können. Verhaltensbeobachtung von anderen kann zu Einsichten in 
fremde Strategien, Herangehensweisen und Handlungen beitragen. Trotz der Ver-
fügbarkeit moderner Aufzeichnungstechnik in PC und mobilen Endgeräten, 
Schnellvorlauf und -rücklauf müssen die erhobenen Prozessdaten zum besseren 
 
3  Diese Perspektive steht hier für fremdsprachliche Textproduktionsdidaktik allgemein und 
schließt die Schreibdidaktik und die Übersetzungsdidaktik ein. 
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Verständnis meist in Echtzeit und häufig mehrfach angesehen werden. Daher blei-
ben diese Formen der Verhaltensobservation bisher schwer direkt in Unterrichtssi-
tuationen einbindbar. 
5.3  Protokolle des Lauten Denkens 
Lautes Denken ist eine häufig verwendete Forschungsmethode bei Einzelprozess-
studien. Obwohl sie bei durchgängiger Verbalisierung von Versuchspersonen einen 
guten Einblick in kognitive Prozesse bieten kann, ist sie nicht unumstritten, da sie 
Gedankenprozesse stören und im schlimmsten Fall verhindern kann. Beim Fremd-
sprachenlernen kann lautes Denken in der einen Sprache – bei gleichzeitiger Text-
produktion in einer anderen Sprache oder in einem Sprachenmix entlasten. Gedan-
kenprotokolle, z.B. in Form von Stichworten, die parallel zu fremdsprachigen Text-
produktionsaufgaben erstellt werden, sind in der Anwendung im Unterricht ähnlich 
aufwendig und ggf. auch störend, wie die oben angeführte Verhaltensobservation. 
Gedankenprotokolle sind ebenso wie Verhaltensobservation, dank moderner mobi-
ler Endgeräte für Unterrichtssituationen mit wenigen Beteiligten jedoch durchaus 
praktikabel. Vestager und Heine (in Vorbereitung) nutzten z.B. Lautes Denken bei 
Partnerarbeit während laufender Textfeedbackimplementierung. 
5.4  Denkspuren und Prozesspuren 
Neben- und Zwischenprodukte des Schreibprozesses, von Krings (2005: 349) als 
singuläre Momentaufnahmen in den prozessualen Raum hinein bezeichnet, können 
einen interessanten Einblick in Prozesse geben. Sie können als Realia oder in Ver-
bindung mit Verhaltensobservationsdaten und anderen Notizen (siehe Kap. 5.5) zu-
sammen erhoben und im Unterricht besprochen werden. Idealerweise dienen sie als 
Erinnerungstrigger für markante Prozessstellen im Textproduktionsprozess, an die 
sich Schreibende ohne diese Gedächtnisstütze womöglich nicht erinnern würden. 
Im Übersetzungsunterricht werden Studierende in der Regel dazu angehalten, Ter-
minologielisten und z.B. Notizen zur Terminologie, im Prozess verworfene Über-
setzungsalternativen und Formulierungsvarianten mit der Übersetzung aufzuheben, 
um ggf. später in ähnlichen Situationen oder im Falle von Rechtfertigungsnotwen-
digkeit bezüglich Übersetzungsentscheidungen darauf zurückgreifen zu können. Im 
Übersetzungsunterricht werden solche Notizen häufig verwendet, wenn in Gruppen 
Übersetzungsalternativen und Recherchestrategien besprochen werden. Eine ähnli-
che Praxis ist auch für originäre Textproduktionsaufgaben und fremdsprachliches 
Schreiben denkbar. 
5.5  Führen von Tagebüchern oder Begleitnotizen 
Beim Führen von Tagebüchern und/oder Begleitnotizen entstehen Neben- und Zwi-
schenprodukte, die konkrete Motive und Handlungen beinhalten, deren Umsetzung 
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mit der Textproduktion in Zusammenhang steht. Notizen spiegeln bewusste, wil-
lentliche Entscheidungen der notierenden Person. Sie können wie die obenstehen-
den Denkspuren und Prozessspuren z.B. Erinnerungshilfe, kognitive Entlastungs-
hilfe und Selbststeuerungselement und -überwachung sein. Sie sind mit weitem Ab-
stand unter den hier aufgeführten Analysewerkzeugen die am weitesten verbreite-
ten und aus didaktischer Sicht gewinnbringendsten. Unter Begleitnotizen fallen ne-
ben den genannten Tagebüchern auch Arbeitsjournale und Portfolios (Bräuer 
2014). Während sich Tagebücher und Arbeitsjournale gut in Beratungssituationen 
einsetzen lassen, eigenen sich Prozessportfolios besonders gut für den Textproduk-
tionsunterricht, da sie nicht nur fertige Produkte (z.B. Texte) enthalten, sondern den 
Weg, der zu diesen Produkten geführt hat, abbilden und die Selbsteinschätzung und 
-bewertung der Produzent*innen aufzeigen. Häufig sind Portfolios allerdings keine 
individuellen Leistungen, sondern Produkte des kollaborierenden Lernens und/oder 
das Ergebnis von Feedbackaktivitäten durch Peers und Lehrpersonen (Göpferich 
2015: 207). Göpferich betont die Ebenen, auf denen Portfolios im Lehr-Lernkontext 
für Lehrende, Beratende und Studierende wirken: 
For those who receive training in providing writing support (trained peers 
and teachers who offer writing-intensive seminars), portfolios can be docu-
ments in which they reflect on their conception as teachers. For those who 
learn writing, portfolios may be documents in which they create a self-
awareness of their progress. By exchanging their portfolios or parts of their 
portfolios with their students and vice versa, teachers may get feedback on 
whether their approaches to teaching are effective. Students may learn from 
their teachers what they have mastered so far and what still needs to be im-
proved. (Göpferich 2015: 207) 
Portfolios dienen nicht immer ausschließlich dem Selbstzweck oder der Introspek-
tion, sie sind tatsächlich häufig auch Bewertungsgrundlage für Studienleistungen. 
Diese werden zum Zweck der Präsentation an institutionelle Konventionen ange-
passt. Damit unterscheiden sie sich von Arbeitsjournalen und anderen flüchtigeren 
und individuelleren Begleitnotizformen, wie etwa den im Übersetzungsunterricht 
häufig verwendeten Integrated Problem Decision Reports (IPDR: Gile 2004 für 
Übersetzen; Heine 2019 für Schreiben), die ausschließlich zur eigenverantwortli-
chen Selbstreflexion oder als Erinnerungstrigger für die Besprechung von Textpro-
duktionsprozessen im Unterricht angefertigt werden. 
Eine nahe Verwandte der oben genannten Methoden ist die Schreiblernbiographie. 
Sie umfasst persönlichere und weiterreichende Aspekte des Sich-Bewusst-Werdens 
und der Selbstreflexion zwischen Woher und Wohin als schreibende Persönlichkeit 
(Bräuer 1998: 34; Mauritz 2019: 121–137 für Deutsch als Fremdsprache; 
Dengscherz 2020) für professionelles Schreiben in mehreren Sprachen). 
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5.6  Situationsmanipulation 
Computersimulation wird nach meinem Wissen in der Übersetzungs- und Schreib-
wissenschaft bisher noch nicht als Unterrichtsverfahren eingesetzt. Die Fremdspra-
chendidaktik hat jedoch mit CALL (Computer Assisted Language Learning) schon 
eine breite Anschlussbasis. Für das akademische und das professionelle Schreiben 
und Übersetzen sind computersimulierte Umgebungen denkbar, in denen Studie-
rende ihre Ausgangspunkte, Ziele u.Ä. selbst ermitteln und wo sie Variablen selbst 
ändern können oder müssen und entlang dieser Variablen selbstreflektierend Ent-
scheidungen treffen – was in der professionellen fremdsprachlichen Textproduktion 
mit ihren sich ständig verändernden Gegebenheiten tatsächlich den Regelfall dar-
stellt. Gamification4 als Konzept, das in allen Lehr-/Lern-Kontexten gerade an Mo-
mentum gewinnt, ist hier ebenfalls direkt anschlussfähig. 
5.7  Aufzeichnung von Motivationsstrategien während der 
Aufgabenabwicklung 
Ein weiteres bisher noch nicht genutztes Verfahren ist die Messung von Motivati-
onsstrategien während der Bearbeitung von fremdsprachigen Aufgabenstellungen. 
Während diese Analysemethode als ebenso intrusiv wahrgenommen werden kann 
wie das oben beschriebene laute Denken, bietet sie die Möglichkeit, Selbstwahr-
nehmungen in Form von Einschätzungen und Gefühlen zu erheben, die Aufschluss 
über subjektive Eindrücke bieten können. 
In der Motivations- und Selbstreflexionsforschung geschieht dies laut Boekaerts 
und Corno (2005) bereits entlang von Prozessphasen. Hier bieten sich m.E. An-
schlussmöglichkeiten für die Schreib- und Übersetzungswissenschaft und die 
Fremdsprachendidaktik, die für das bessere Verständnis für Lernen wertvoll sein 
können. Da extrinsische und intrinsische Motivation seit den 1990ern in Textpro-
duktionsmodellen eine prominente Rolle spielt, in den Modellen von Göpferich 
(2002; 2015) ist Motivation sogar zentral, ist diese Motivation als Kerngröße auch 
im theoretischen Textproduktionsdiskurs von besonderem Interesse. 
5.8  Ergänzende Anmerkungen 
Während Analysewerkzeuge wie IPDR und Notizen als individuelle, unangeleitete 
Werkzeuge genutzt werden können, ist den meisten anderen hier aufgeführten 
Werkzeugen gemein, dass sie in einen Unterrichts- oder Beratungskontext einge-
bettet sein können, in dem ihre Verwendung retrospektiv in Einzelkontaktsituatio-
nen (bei Betreuung) oder im Plenum (im Unterricht) dialogisch aufgearbeitet wird, 
 
4  Gamification = Nutzung von Elementen aus Spielen in spielfernen Bereichen. 
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wobei das Werkzeug als Stimulus zur angeleiteten Selbstreflexion dient. Es ist die-
ses Sprechen über das Schreiben, 
das den Ratsuchenden Probleme, aber auch Möglichkeiten des eigenen 
Schreibens bewusst macht, den Transfer von Wissen und Fähigkeiten er-
möglicht und damit zu einer eigenständigen Arbeitsweise befähigt und so 
auch zum Schreiben motiviert. (Göpferich/Neis/Neumann 2014: 185) 
Der über die Werkzeugverwendung angeregte Dialog kann Lernenden ihre fremd-
sprachlichen Schreib-, Lern- und Schreiblernprozesse bewusst machen5, nicht zu-
letzt um ihnen zu helfen, SELBST potenzielle Stärken und Schwächen zu erkennen 
und Strategien zu entwickeln, um mit diesen prospektiv zu agieren. Der Aussage 
von Göpferich, Neis und Neumann, dass Dialog über Schreiben zum Schreiben mo-
tiviert, schließe ich mich vor der Folie meiner eigenen Erfahrungen mit der Ver-
wendung von Werkzeugen der Selbstreflexion und Selbstregulation in Unterricht 
und Beratung an. Aufzeichnungen von Motivationsstrategien während der Aufga-
benabwicklung, wie sie die Reflexions- und Motivationsforschung bereits nutzt 
(siehe Kap. 4.7), stehen in der fremdsprachlichen Textproduktionsforschung mei-
nes Wissens jedoch noch aus. 
6  Diskussion 
Vom Postulat der komplementär statt gegensätzlichen kompetenz- und prozessori-
entierten Ansätze der Textproduktionsprozessforschung ausgehend, wurde hier 
über die Darstellung reflexiver Betrachtungsweisen aus einem theoretischen Blick-
winkel gezeigt, dass die Selbstreflexion und Selbstregulation während des Prozes-
ses für das fremdsprachliche Textproduzieren (und Lernen) eine zentrale Rolle 
spielen. Ähnliches gilt für das Strategiebewusstsein von Textproduzenten und Text-
produzentinnen in ein-, mehr- und fremdsprachigen Kontexten, sei es produkt-, pro-
zess-, motivations- oder lernbasiert. Während die Relevanz der Bewusstmachung 
von fremdsprachlichem Textprodukt und Prozess klarer Konsens zu sein scheint, 
stellt sich weiterhin die Frage nach klar definierten retrospektiven, individuellen, 
individuell wandelbaren Strategien, die eine Brücke zwischen Produkt, Prozess und 
Reflexion der fremdsprachlichen Textproduktion schlagen können. Bisher bleibt 
dieser Betrachtungswinkel in den einschlägigen Fachbereichen an der Oberfläche, 
vereint textproduktive und reflexive Ansätze trotz gleichen Analysewerkzeugen in 
 
5  Das Potenzial von Sprechen über Texte und Prozesse zur Bewusstmachung und als Aneignungs-
hilfe beschreiben detaillierter auch Dam-Jensen und Heine (2009) für fremdsprachliches Schrei-
ben und Übersetzen und Feilke, Lehnen, Schüler und Steinseifer (2016: 170). 
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den Feldern bisher nicht in systematisch-interdisziplinären Untersuchungen in Un-
terricht und Laborsituationen. 
Metareflexion, das Reflektieren über die Reflexion hinaus, ist für die am Reflexi-
onsprozess beteiligten Studierenden, Lehrenden und Beratenden jedoch grundle-
gend, um zu sichern, dass sich die Reflexionsschleife schließt. Deshalb betrachte 
ich diese Schnittstelle als Forschungs- und Unterrichtsdesiderat. Für Seminarkon-
zepte und Unterricht verfolgen Draheim, Liebetanz und Vogler-Lipp (2012) bereits 
den ausbaufähigen Ansatz, Schreibende ihre subjektiven Eindrücke des Prozesses 
über die Prozessreflexion darstellen zu lassen. 
Narrative Reflexionsdaten über Textproduktion sind gegenstandsnah und subjekt-
bezogen, häufig unstrukturiert und komplex. Der potenzielle Erkenntniswert von 
subjektiven oder subjektorientierten Reflexionserfahrungen bei der Textproduktion 
ist jedoch anzuerkennen. Aus schreibwissenschaftlicher und fremdsprachendidak-
tischer Sicht ist es für den wissenschaftlichen Austausch über Erfahrungen und Er-
kenntnisse unabdingbar, dass Ergebnisse aus Reflexionsinterventionen und -übun-
gen gut begründet, wissenschaftlich aufbereitet, intersubjektiv nachvollziehbar und 
an das bisher erworbene Wissen im Feld und an die disziplinäre Wissenssystematik 
von Motivations- und Reflexionsforschung angebunden werden. Aus diesen Nach-
bardisziplinen bieten sich hier zahlreiche Instrumente und deren Kombination an 
um, um individuelle Schreibregulationsstrategien von fremdsprachlich agierenden 
Textproduzenten und Textproduzentinnen zu untersuchen. Exemplarisch seien die 
Textanalyse, qualitative Inhaltsanalyse, Sprechaktanalyse und Diskursanalyse ge-
nannt, die zu einer qualitativ-verstehenden Interpretation beitragen können. 
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